Kompetenzorientierter Unterricht im Lernbereich Globale Entwicklung. Perspektiven der Allgemeinen Didaktik by Martens, Matthias
Martens, Matthias
Kompetenzorientierter Unterricht im Lernbereich Globale Entwicklung.
Perspektiven der Allgemeinen Didaktik
ZEP : Zeitschrift für internationale Bildungsforschung und Entwicklungspädagogik 37 (2014) 3, S. 16-21
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Martens, Matthias: Kompetenzorientierter Unterricht im Lernbereich Globale Entwicklung. Perspektiven
der Allgemeinen Didaktik - In: ZEP : Zeitschrift für internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspädagogik 37 (2014) 3, S. 16-21 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-120981
in Kooperation mit / in cooperation with:
http://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep-zeitschrift-fuer-internationale-bildungsforschung-und-entwicklungspaedagogik/profil
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches
und beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses
Dokument ist ausschließlich für den persönlichen,
nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die Nutzung stellt keine
Übertragung des Eigentumsrechts an diesem Dokument dar und gilt
vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen: Auf sämtlichen
Kopien dieses Dokuments müssen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie
dürfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch
dürfen Sie dieses Dokument für öffentliche oder kommerzielle
Zwecke vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen, vertreiben
oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.














Gesellschaft für interkulturelle Bildungsforschung 




ZEP-Redaktion, Lehrstuhl Allgemeine 
Pädagogik, Markusplatz 3, 96047 Bamberg
Verlag: 
Waxmann Verlag GmbH, Steinfurter Straße 555, 
48159 Münster, Tel.: 0251/26 50 40
E-Mail: info@waxmann.com
Redaktion: 
Barbara Asbrand, Claudia Bergmüller, Hans Bühler, Asit Datta, Julia Franz, Norbert Frieters-Reermann, 
Heidi Grobbauer (Österreich), Helmuth Hartmeyer (Österreich), Susanne Höck, Karola Hoffmann, Ulrich 
Klemm, Gregor Lang-Wojtasik, Sarah Lange, Volker Lenhart, Claudia Lohrenscheit, Bernd Overwien, 
Marco Rieckmann, Annette Scheunpflug, Birgit Schößwender, Klaus Seitz, Rudolf Tippelt, Susanne Timm
Technische Redaktion: 
Sabine Lang (verantwortlich) 0951/863-1832, Sarah Lange (Rezensionen), Markus Ziebarth (Infos)
Anzeigenverwaltung: Waxmann Verlag GmbH, Martina Kaluza: kaluza@waxmann.com
Abbildungen: (Falls nicht bezeichnet) Privatfotos oder Illustrationen der Autoren
Titelbild: © gustavofrazao, www.fotolia.com
Erscheinungsweise und Bezugsbedingungen: erscheint vierteljährlich; Jahresabonnement EUR 20,–, 
Einzelheft EUR 6,50; alle Preise verstehen sich zuzüglich Versandkosten; zu beziehen durch alle Buch-
handlungen oder direkt vom Verlag. Abbestellungen spätestens acht Wochen vor Ablauf des Jahres. 
Das Heft ist auf umweltfreundlichem chlorfreien Papier gedruckt. Diese Publikation ist gefördert 
von Brot für die Welt – Evangelischen Entwicklungsdienst, Referat für Inlandsförderung, Berlin.
Editorial
Spätestens seit der Veröffentlichung des Orientierungsrahmens „Globale Ent-wicklung“ ist die Kompetenzorientie-
rung zum herrschenden Paradigma im Dis-
kurs des Globalen Lernens avanciert. 
Vielfältige Bildungsangebote in der Praxis des 
Globalen Lernens richten sich am Orientie-
rungsrahmen und dem darin vorgeschlagenen 
Kompetenzmodell aus. Die elf Kernkompe-
tenzen dienen als Maßstab für Qualität im 
Globalen Lernen. Gleichzeitig ist eine theore-
tische oder konzeptionelle Debatte darüber, 
was Kompetenzorientierung eigentlich aus-
macht, im Bereich des Globalen Lernens wenn 
überhaupt nur in Ansätzen auszumachen. 
Diesem Desiderat soll mit diesem ZEP-
Heft begegnet werden. Es geht um theore-
tische Überlegungen zur Förderung und Ent-
wicklung von Kompetenzen, assoziierter 
Kompetenzmodelle und didaktischer Überle-
gungen und Perspektiven, wohin die weitere 
Reise gehen kann. Zentrales Anliegen des 
Heftes ist es, das in verschiedenen wissen-
schaftlichen Disziplinen verfügbare Wissen 
zur Kompetenzorientierung für den Diskurs 
des Globalen Lernens fruchtbar zu machen. 
Dabei legen wir einen Schwerpunkt auf Fra-
gen der Gestaltung von schulischen Lehr-Lern- 
arrangements im Sinne der Kompetenzorien-
tierung. 
Im gesamten Diskurs werden drei Span-
nungsfelder deutlich: Verhältnis von Theorie 
und Empirie für ein tragfähiges Kompetenz-
verständnis, Anbindung an aktuelle bildungs-
wissenschaftliche Debatten zwischen Allge-
meiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung 
sowie Positionierung im Feld politischer Bil-
dungsarbeit ohne normative Überwältigung 
der Adressat/inn/en der Bildungsangebote. 
Gregor Lang-Wojtasik beschäftigt sich 
theoretisch mit den notwendigen Kompe-
tenzen professionalisierter Lehrkräfte, die als 
Global Teacher kompetenzorientiertes Globa-
les Lernen anregen sollen und wollen. Barbara 
Asbrand formuliert ebenfalls aus theoretischer 
Perspektive die Frage, welche Kompetenzen 
Schüler/-innen im Lernbereich Globale Ent-
wicklung erwerben sollen, und setzt sich dabei 
kritisch mit dem Kompetenzmodell des Ori-
entierungsrahmens auseinander. Matthias 
Martens stellt das didaktische Konzept des 
Kompetenzorientierten Unterrichts vor und 
arbeitet heraus, wie die Umsetzung im Feld 
des Globalen Lernens aussehen könnte und 
welche Herausforderungen sich dabei ergeben. 
Hendrik Härtig, Sascha Bernholt und Burk- 
hard Schroeter zeigen am Beispiel der Natur-
wissenschaften, wie sich der Lernbereich 
„Globale Entwicklung“ in die fachspezifische 
Logik von Schulfächern einfügt und wie die 
Realisierung von Unterrichtsvorhaben im Fach- 
unterricht aussehen kann. Heidi Grobbauer 
stellt das Konzept eines Lehrgangs zur Global 
Citizenship Education vor und analysiert dies 
vor dem Hintergrund praktischer Erfah-
rungen in der Durchführung des Lehrgangs 
sowie den damit verbundenen Kompetenzer-
wartungen. 
Zwischen den einzelnen Beiträgen gibt es zahl-
reiche Überschneidungen. Gregor Lang-Woj- 
tasik und Barbara Asbrand beschäftigen sich 
aus theoretischer Perspektive mit der Frage, 
um welche Kompetenzen es im Globalen Ler-
nen eigentlich geht, Heidi Grobbauer erörtert 
dieselbe Frage vor dem Hintergrund prak-
tischer Erfahrungen in der Lehrerweiterbil-
dung. Sowohl Matthias Martens als auch Hen-
drik Härtig, Sascha Bernholt und Burkhard 
Schroeter thematisieren die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung im Unterricht. Auch 
der Beitrag von Barbara Asbrand nimmt diese 
Frage zum Ausgangspunkt. Sie und Heidi 
Grobbauer verorten Globales Lernen im Kon-
text Politischer Bildung. Die Beiträge von Gre-
gor Lang-Wojtasik und Heidi Grobbauer ver-
bindet das gemeinsame Thema der Befähigung 
von Lehrkräften, kompetenzorientiert zu un-
terrichten. Aus unserer Sicht sind die Schnitt-
stellen zwischen den Beiträgen kein Zufall, 
sondern sie zeigen, dass die Beitragenden aus 
verschiedenen disziplinären Zugängen und zu 
unterschiedlichen Gegenstandsbereichen ähn-
liche Fragen aufwerfen. Wir hoffen, dass das 
vorliegende Heft zu der notwendigen Debatte 
um Kompetenzorientierung im Globalen Ler-
nen einen weiterführenden Beitrag leistet, und 
wünschen eine anregende Lektüre!  
Barbara Asbrand/Gregor Lang-Wojtasik
Frankfurt/Weingarten im Oktober 2014
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Kompetenzorientierter Unterricht im Lernbereich 
Globale Entwicklung – Perspektiven  
der Allgemeinen Didaktik1
Zusammenfassung
Ausgehend von einer allgemeinen Definition beschreibt der Bei-
trag zentrale Merkmale und Anforderungen Kompetenzorien-
tierten Unterrichts sowie dessen bildungspolitische und lerntheo-
retische Hintergründe. Diese allgemeindidaktische Perspektive 
wird mit den Bedingungen und Zielsetzungen im Lernbereich 
Globale Entwicklung verknüpft. Die Möglichkeiten und Heraus-
forderungen, die sich bei der Umsetzung Kompetenzorientierten 
Unterrichts zeigen, werden anhand eines Unterrichtsbeispiels aus 
dem Lernbereich Globale Entwicklung ausgeführt. Hierbei liegt 
der Fokus auf komplexen Problemen als Ausgangspunkt, auf der 
Ermöglichung von Selbststeuerung durch die Schüler/-innen so-
wie auf der Erarbeitung reichhaltiger Ergebnisse, die eine sinn-
hafte Kommunikation und Vernetzung von Wissen erfordern. 
Schlüsselworte: Unterrichtsgestaltung, Problemorientierung, 
Kompetenzorientierung, Globale Entwicklung, Lehrhaltung
Abstract
This contribution describes the important criteria and require-
ments of competence-oriented instruction as well as its back- 
grounds of learning theory and educational policy. This pedagog- 
ical perspective is linked with conditions and goals of education 
for global development. Prospects and challenges that emerge 
from the implementation of competence-oriented instruction in 
the field of education for global development are illustrated with 
an example. The example focuses on the complexity of do-
main-specific problems, on the self-regulation of learning, and 
on substantial learning results based on meaningful communi-
cation and well-structured knowledge. 
Keywords: learning environment, orientation on problems, 
orientation on competencies, global development, teaching habits
Einleitung
Grundlage dieses Beitrags ist Werner Blums (2006) Definition 
von Kompetenzorientiertem Unterricht. Demnach wird nur 
„ein Unterricht, der den eigenaktiven Erwerb von Kompetenzen 
in lernförderlicher Atmosphäre in den Mittelpunkt aller Lehr-/
Lernanstrengungen stellt, (...) Lernenden überhaupt die Chance 
bieten, die in den Standards formulierten Kompetenzerwar-
tungen auch tatsächlich zu erfüllen“ (ebd., S. 15). Etwas kon-
kreter bedeutet das: „Jede einzelne Unterrichtsstunde und jede 
Unterrichtseinheit muss sich daran messen lassen, inwieweit sie 
zur Förderung und Weiterentwicklung inhaltsbezogener und all-
gemeiner Schüler-Kompetenzen beiträgt, und der Unterricht 
über längere Zeiträume hinweg muss so konzipiert sein, dass der 
Aufbau von Kompetenzen im Zentrum steht. Die wichtigste Fra-
ge ist nicht ‚Was haben wir durchgenommen?’, sondern ‚Welche 
Vorstellungen, Fähigkeiten und Einstellungen sind entwickelt 
worden?’“ (ebd., S. 17).
Hieraus lassen sich fünf zentrale Merkmale Kompetenz- 
orientierten Unterrichts ableiten, die im Folgenden genauer be-
trachtet und mit den Bedingungen im Lernbereich „Globale Ent-
wicklung“ verknüpft werden: Erstens stellen die in Bildungsstan-
dards und Kerncurricula formulierten Kompetenzerwartungen 
verbindliche Unterrichtsziele dar. Zweitens erfordert Kompe-
tenzorientierter Unterricht einen Perspektivenwechsel vom Lehren 
zum Lernen. Drittens ist eine Unterscheidung zwischen Kompe-
tenz und Performanz der Schüler/-innen erforderlich. Viertens ist 
Kompetenzerwerb nur als kumulativer Prozess zu denken, der sich 
fünftens als Eigenaktivität der Lernenden in offenen, komplexen 
und für die Schüler/-innen anschlussfähigen Anforderungssituati-
onen ereignet (vgl. auch Asbrand/Martens 2013a).
Kompetenzorientierter Unterricht –  
allgemeindidaktische Perspektive
Standards und Kerncurricula als verbindlicher 
Rahmen für Unterricht
Die von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten 
Bildungsstandards für die Fächer Deutsch, Mathematik, die erste 
Fremdsprache und die naturwissenschaftlichen Fächer (KMK 
2005; KMK/IQB 2006) greifen zentrale Bildungsziele der Fächer 
auf und formulieren diese als überprüfbare Kompetenzen. Sie be-
ziehen sich auf die inhaltlichen Kernbereiche der Fächer und bil-
den, anders als die traditionellen Lehrpläne, bewusst nicht die 
gesamte inhaltliche Breite des Unterrichtsfaches ab. Über das Er-
reichen der Standards soll sichergestellt werden, dass junge Men-
schen mit dem Ende der Schulpflicht mindestens eine Grundbil-
dung erhalten haben, die ihnen eine gesellschaftliche Teilhabe 
ermöglicht. Zwar gelten die Bildungsstandards als national ver-
bindliche Festlegung von Kompetenzen nur für eine Auswahl von 
Fächern. Die den Standards zugrunde liegende Kompetenzorien-
tierung ist jedoch für die Unterrichtsgestaltung in allen Schulfä-
chern zu einem Leitprinzip geworden. Als Arbeitsgrundlage für 
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Lehrkräfte stehen i.d.R. fachdidaktische Kompetenzstrukturmo-
delle zur Verfügung, die zentralen Bildungsziele eines Faches als 
Kompetenzen modellieren und die Beziehungen zwischen einzel-
nen Kompetenzbereichen beschreiben. Grundlage der Kompe-
tenzstrukturmodelle sind die fachdidaktischen Lern- und Bil-
dungstheorien (vgl. z.B. die Kompetenzmodelle der Fächer 
Erdkunde, Politik, Biologie: DGfG 2007, Weißeno u.a. 2010, 
KMK 2004). 
Grundlagen für die Unterrichtsplanung sind bundeslän-
derspezifische Lehrpläne bzw. Kerncurricula. In den Standardfä-
chern nehmen die Kerncurricula die Kompetenzen aus den Bil-
dungsstandards auf, in den übrigen Fächern beziehen sich die 
Kerncurricula auf die fachlichen Kompetenzstrukturmodelle, gele-
gentlich wurden auch Kompetenzen aus dem Orientierungsrah-
men „Globale Entwicklung“ (BMZ/KMK 2007) aufgenommen 
(z.B. für das Fach ‚Politik und Wirtschaft‘ in Hessen, vgl. Hessisches 
Kultusministerium 2011). Kerncurricula und Bildungsstandards 
legen allerdings „nur“ die Ziele des Unterrichts fest. Sie sollen den 
Lehrkräften als „professioneller Referenzrahmen“ (Klieme u.a. 
2003, S. 90) für die Planung und Gestaltung von Kompetenzori-
entiertem Unterricht und den Schulen als „Orientierungshorizont“ 
(ebd.) ihrer Schulentwicklung dienen. Die Einzelschule erhält also 
eine erhöhte Autonomie in der Gestaltung der Lernwege, damit 
verpflichtet sie sich jedoch, „diese Teilautonomie im Sinne der 
Qualitätsentwicklung zu nutzen“ (Maag Merki 2005, S. 4). Dazu 
müssen die in den Bildungsstandards und Kerncurricula formu-
lierten Kompetenzen in Fachkonferenzen in schuleigene Curricula 
übersetzt werden (vgl. ebd.; Klinger 2005). 
Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen 
Mit dem Kompetenzorientierten Unterricht ist die Notwendig-
keit zu einem Perspektivenwechsel verknüpft: Die traditionelle 
Ausrichtung an fachlichen Systematiken, Lehrplänen oder Schul-
büchern wird durch eine Ausrichtung an den Lernprozessen und 
-ergebnissen der Schüler/-innen abgelöst (vgl. Lersch 2007; Helm-
ke 2009; Ziener 2010). Damit ist notwendig eine auf die indivi-
duelle Lernentwicklung bezogene und den Lernprozess begleiten-
de Diagnostik verbunden (vgl. Helmke 2009). Für die 
Kommunikation zwischen Lehrkräften bedeutet dieser Perspekti-
venwechsel konkret Folgendes: Übernimmt ein Lehrer z.B. eine 
10. Klasse in Erdkunde von einer Kollegin, dann ist die wichtige
Information für die Gestaltung der Lernprozesse im neuen Schul-
jahr nicht „Hast du mit der Klasse schon den Klimawandel ge-
macht?“, sondern beispielsweise „Wie gut gelingt es den Schüler/
inn/en schon, die Dimensionen der Nachhaltigen Entwicklung 
voneinander zu unterscheiden? An welchen Themen haben die 
Schüler/-innen bisher die Vernetzung der Bereiche kennengelernt? 
Wie gut wird ihnen mutmaßlich die Vernetzung bei der Bearbei-
tung für sie unbekannter Themen der Globalen Entwicklung ge-
lingen? Gibt es schon etablierte Fördermaßnahmen oder Übungs- 
angebote, an die ich anknüpfen kann?“ Im Kompetenzorien-
tierten Unterricht geht es also um eine Fokussierung der Tiefen-
strukturen der Sache (z.B. im Sinne der Bestimmung von Bil-
dungsgehalten, vgl. Klafki 2007) und gleichzeitig um Tiefen- 
strukturen des Lernens und des Kompetenzerwerbs (z.B. im Sinne 
einer Kompetenzexegese2, vgl. Ziener 2010) 
Ein hierauf bezogener Austausch unter Kolleg/inn/en ist 
zwar ideal, um die Kompetenzentwicklung der Schüler/-innen 
anzuregen, gleichzeitig stellt er eine professionelle Herausforde-
rung dar. Antwortet man auf die Frage „Was können die einzelnen 
Schülerinnen und Schüler?“ mit einer Einschätzung ihrer Kom-
petenzen, gewährt man seinen Kolleg/inn/en Einblicke in die 
eigenen Unterrichtsvorstellungen, die fachlichen Anforderungen 
sowie die Fähigkeiten zur Diagnose von Schülerkompetenzen. 
Auch wenn ein eher entlastendes Angebots-Nutzungs-Modell des 
Unterrichts (Helmke 2010) zugrunde gelegt wird, das aussagt, 
dass Lehrkräfte auf die Nutzung der von ihnen bereitgestellten 
Lerngelegenheiten durch die Schüler/-innen nur begrenzt Ein-
fluss haben, impliziert die Frage nach den Kompetenzausprä-
gungen doch stärker die Beteiligung der Lehrkraft an den Lern- 
und Kompetenzerwerbsprozessen der Schüler/-innen und die 
Verantwortung, solche Prozesse anzuregen und zu fördern. Mehr 
zumindest, als dies bei der an den Unterrichtsinhalten orien-
tierten Aussage: „Ja, den Klimawandel haben wir im zweiten 
Halbjahr durchgenommen!“ der Fall ist. 
Eine notwendige Folge dieses Perspektivenwechsels ist ein 
Wandel von Lehr- und Lernverständnissen sowie eine Verände-
rung von Haltungen und Unterrichtsroutinen (vgl. Klinger 2009; 
Asbrand/Heller/Zeitler 2012; Martens/Asbrand/Wettstädt 2012). 
Kompetenzorientierter Unterricht ist auf der Ebene der Schule 
mit einem Wandel in der Lernkultur verbunden und stellt damit 
sowohl eine individuelle als auch eine kollegiale Aufgabe dar. Dies 
setzt voraus, dass es die professionellen Beziehungen im Kollegium 
zulassen, die Verantwortung für den Kompetenzerwerb der Schü-
ler/-innen wahrzunehmen und sie kooperativ weiterzuentwickeln 
(vgl. Klinger 2009; Prenzel/Friedrich/Stadler 2009). 
Unterscheidung von Kompetenz und Performanz
Nach der Definition Weinerts (2001, S. 27) beinhalten Kompe-
tenzen nicht nur kognitive Fähigkeiten, sondern auch die Moti-
vation und die Bereitschaft zu deren Anwendung. Kompetenzen 
zeigen sich in Anwendungssituationen und werden in diesen er-
worben, sind also lern- und entwickelbar (vgl. Klieme/Hartig 
2007). Sie zielen auf die Lösung von Problemen, das heißt auf die 
Bewältigung komplexer Aufgaben, die sich in immer neuen An-
forderungssituationen zeigen. Eine Orientierung an Normen, 
d.h. am „guten“ Handeln, wird in dem Hinweis sichtbar, dass 
Schüler/-innen dazu befähigt werden sollen, Kompetenzen er-
folgreich und verantwortungsvoll zu nutzen (vgl. auch Lersch 
2007). Im Lernbereich „Globale Entwicklung“ spielt der Punkt 
der Normorientierung eine bedeutsame Rolle: Bildungsziel ist 
hier der Aufbau von Handlungskompetenzen, die u.a. die Fähig-
keiten zur Konfliktlösung, Verständigung, Partizipation und Mit-
gestaltung von Entwicklungsprozessen umfassen. Die Fähigkeit 
zum Handeln ist einerseits an einen zielgerichteten, die Komple-
xität des Lernbereichs erfassenden Wissenserwerb gebunden, an-
derseits aber auch an Werthaltungen und Bewertungen, die sich 
normativ am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren 
(BMZ/KMK 2007, S. 74).
Die Definition von Weinert ist hilfreich, um zu verstehen, 
was mit Kompetenz gemeint ist. Gleichzeitig bietet sie für die kon-
krete kompetenzorientierte Gestaltung von Unterricht relativ we-
nige Anknüpfungspunkte (vgl. Ziener 2010, S. 22). Zusätzlich ist 
es daher notwendig, sich die Struktur von Kompetenz zu verdeut-
lichen. Grundsätzlich muss zwischen Kompetenz, also dem Kön-
nen, und Performanz, dem Unter-Beweisstellen des Könnens in 
Anforderungssituationen, unterschieden werden. Chomsky 
(1973) versteht Kompetenzen als nicht direkt beobachtbare, gene-
rative Muster, die es einer Person ermöglichen, bestimmte Typen 
von Anforderungen zu bewältigen. Für Lehrer/-innen folgt da-
raus, dass sie die Handlungen der Schüler/-innen, etwa bei der 
Bearbeitung einer Aufgabe, interpretieren müssen, um Rück-
schlüsse auf die dahinter liegenden Kompetenzen ziehen zu kön-
nen. Äußert sich ein Schüler in einer Unterrichtseinheit des Glo-
balen Lernens wiederholt in stereotypisierender Weise über 
Menschen im Süden und thematisiert er eine generelle Rückstän-
digkeit und Hilfebedürftigkeit, können sich für die Lehrkraft 
folgende Anknüpfungspunkt ergeben: Zum einen ist es möglich, 
diese Aussagen zu diagnostischen Zwecken zu nutzen und zu ent-
scheiden, ob sich daraus eine konsistente Aussage über die Aus-
prägung von Perspektivenübernahmekompetenz des Schülers 
ableiten lässt. Für die Unterstützung des Kompetenzerwerbs ist es 
aber nicht nur wichtig, zu erfassen, auf welcher Kompetenzstufe 
der Perspektivenübernahme sich der Schüler befindet (vgl. As-
brand/Martens 2013b, S. 63). Es ist ebenso wichtig zu verstehen, 
welche Lernwege dem zugrunde lagen, welche fachlichen Lern-
angebote für den Kompetenzerwerb des Schülers bisher (nicht) 
hilfreich waren und welche weitere Unterstützung er beim Lernen 
benötigt. Eine Entwicklung von Kompetenzen setzt voraus, dass 
schulische Handlungsanforderungen konsequent auf die Lern-
prozesse und die Lernergebnisse der Schüler/-innen ausgerichtet 
werden, dies schließt auch eine Analyse der Lerngelegenheiten 
ein, mit denen sich die Lernenden auseinandersetzen (vgl. Pren-
zel/Friedrich/Stadler 2009; Zeitler/Heller/Asbrand 2012). 
Kumulativer Kompetenzerwerb
Das Lernen der Schüler/-innen wird als aufeinander aufbauender 
Kompetenzerwerb verstanden, der den gesamten Bildungsgang 
überspannt (vgl. Lersch 2007). Hierfür sind fachliche Kompetenz-
stufenmodelle ein zentrales Arbeitsinstrument für Lehrer/-innen. 
Die Kompetenzen werden darin in Niveaustufen unterteilt, wo-
bei die Abfolge der Kompetenzstufen noch nicht automatisch 
den Prozess des tatsächlichen Kompetenzerwerbs abbildet. Für 
die Unterrichtsplanung und -gestaltung benötigen Lehrkräfte 
zusätzlich Prozessmodelle z.B. des Lesens, Schreibens, der natur-
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, also fachliche bzw. 
fachdidaktische Theorien, mit deren Hilfe der Entwicklungspro-
zess zwischen den Kompetenzstufen gestaltet werden kann (z.B. 
Abraham u.a. 2007; Meyer 2012). 
Um der Heterogenität der Lernvoraussetzungen gerecht 
zu werden, müssen Lehrkräfte definieren, was die Mindest-, Re-
gel- und Maximalanforderungen ihres Unterrichts sein sollen. 
Insbesondere die Formulierung von Mindestanforderungen ist 
für den kumulativen Kompetenzerwerb unumgänglich. Sie stel-
len diejenigen Anforderungen dar, die für den weiteren Lernweg 
für „altersentsprechend und sachlich für unbedingt erforderlich 
gehalten [werden] und prinzipiell für alle Kinder der jeweiligen 
Schulart und Altersstufe zumutbar und wünschenswert [erschei-
nen]“ (Ziener 2010, S. 60). 
Der Rahmen für den kumulativen Kompetenzerwerb 
von Schüler/inne/n wird in den Fachkonferenzen geplant und in 
den schuleigenen Curricula festgeschrieben. Dazu bedarf es einer 
Verständigung über die jeweils fachspezifischen Kompetenzer-
wartungen, über die näheren und ferneren Ziele des Unterrichts, 
passende Unterrichtsthemen und -inhalte, die mit den Kompe-
tenzerwartungen verknüpft werden, und einer Planung der 
Lernprozesse – inklusive der Förderkonzepte für diejenigen, die 
die Mindestanforderungen für den weiteren Bildungsgang nicht 
erreichen (vgl. Cohen/Klinger/Schaedler 2009; Ziener 2010; 
Tschekan 2011). Die kollegiale Verständigung und Kooperation 
bei der Planung eines kumulativen Kompetenzerwerbs stellt im 
Lernbereich „Globale Entwicklung“ eine besondere Herausfor-
derung dar, da für den Lernbereich weder Kompetenzstufenmo-
delle noch fachdidaktische Prozessmodelle vorliegen (vgl. 
Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005; Asbrand/Lang-Wojtasik 
2007; Demmer/Overwien 2010), Lehrkräfte sind also auf die 
Stufenmodelle der Fächer verwiesen. Gleichzeitig bieten fach-
gruppenübergreifende Absprachen und Abstimmungen unter-
schiedlicher fachlicher Curricula innerhalb der Schule jedoch 
auch die Chance, Kompetenzen aus dem Lernbereich „Globale 
Entwicklung“ schulintern verbindlich in die fachlichen Bil-
dungsgänge zu integrieren. 
Unterricht im Lernbereich  
Globale Entwicklung  
kompetenzorientiert gestalten
Im Folgenden wird das fünfte Merkmal aus der Definition von 
Blum (2006) etwas ausführlicher behandelt. Für den Kompe-
tenzorientierten Unterricht ist demnach charakteristisch, dass er 
Lerngelegenheiten bzw. Anforderungssituationen schafft, die 
den eigenaktiven Erwerb von Kompetenzen ermöglichen. Kom-
petenzorientierte Anforderungssituationen sollten nach Leuders 
(2006) folgende Kriterien erfüllen: „Offenheit für individuelle 
Lernwege, keine Engführung durch vielfach ‚atomisierte‘ Teil- 
aufgaben, Aktivierung zum Denken (nicht nur zum Handeln), 
Ermöglichung von vielfältigen Erfahrungen, Orientierung an 
herausfordernden, aber zugänglichen Problemen, Zulassen von 
Schülersprache und vorläufigen Begriffen, Anstoßen von Kom-
munikations- und Kooperationsprozessen“ (ebd., S. 88). Was 
einige dieser Kriterien für den Unterricht im Lernbereich „Glo-
bale Entwicklung“ konkret bedeuten können, wird an einem 
Unterrichtsbeispiel erläutert. Das Beispiel wurde im Rahmen 
einer Studie zum unterrichtlichen Kompetenzerwerb im Lern-
bereich „Globale Entwicklung“ aufgezeichnet (vgl. Kater-Wett-
städt in Druck; Wettstädt/Asbrand 2013; 2014): 
Ausgangspunkt: herausfordernde, aber 
zugängliche Probleme
Hallo zusammen,
ich wende mich an euch weil ich mir meine momentane Situation nicht 
erklären kann und weil ich damit nicht gleich zum Arzt rennen will.
Ich habe seit ca. 1,5 Wochen ständig Übelkeit, Schwindel, Kopf-
schmerz und einen metallähnlichen Geschmack auf der Zunge.
Das fing eigentlich damit an, dass ich mir im Internet ein paar 
T-Shirts (Made in Bangladesh) bestellt habe. Die haben förmlich nach 
Farbe gestunken. Hab’ sie trotzdem gleich angezogen. Nach kurzer Zeit 
wurde mir extrem übel, warm und schwindelig. Vor allem im Schulterbe-
reich habe ich juckende rote Stellen.
Ich hab die Kleidung 3mal gewaschen, kann sie aber trotzdem 
nicht problemfrei tragen. Übelkeit und Schwindel kommen mittlerweile 
auch ohne Kontakt zu der Kleidung und diesen Geschmack nach Metall 
auf der Zunge werde ich auch nicht mehr los.
Kann mir jemand sagen was das ist, sollte ich mich deshalb mal 
beim Arzt blicken lassen? Hat jemand ähnliche Probleme?




Dieser Beitrag aus einem Internetforum3 diente als Einstieg in 
eine Einheit zum Thema „Schadstoffe in Kleidung“ im fächerü-
bergreifenden Biologie- und Sozialkundeunterricht in der 10. 
Klasse am Gymnasium. Im Text schildert ein Autor/eine Autorin 
anhaltende gesundheitliche Beschwerden, die auf das Tragen von 
über das Internet gekauften T-Shirts zurückgeführt werden. Der 
Verfasser/die Verfasserin wendet sich über den Forumseintrag an 
eine anonyme Leserschaft, um nach vergleichbaren Erfahrungen 
anderer zu fragen und Ratschläge zu erbitten. Ein Arztbesuch 
wird zunächst nicht in Erwägung gezogen, aber als Option an-
geführt. Es zeigt sich, dass der Verfasser/die Verfasserin den Arzt 
als nur einen möglichen Experten unter anderen begreift. In der 
Anfrage werden die Leser/-innen des Forums offen als Erfahrene 
und Expert/inn/en angesprochen, von denen hilfreiche Hinwei-
se zur Lösung einer als komplex verstandenen Problemsituation 
erwartet werden. 
Durch die Verwendung des Forumseintrags im Unter-
richt wird aus der authentischen, subjektiven Problemschilderung 
innerhalb eines Alltagskontextes eine unterrichtliche Problem-
stellung. Der Text ermöglicht ein Anknüpfen an unterschiedliche 
thematische Aspekte, die im Rahmen der Unterrichtseinheit 
fachlich relevant werden (z.B. Konsumentenrolle, Einsatz von 
Chemikalien bei der Kleiderproduktion, gesundheitliche Aus-
wirkungen, Produktionsbedingungen in den Herkunftslän-
dern). Die Problemstellung weist eine Komplexität und Offen-
heit auf, die charakteristisch für Alltagsprobleme ist. Der im Text 
geschilderte Sachverhalt stellt aufgrund seiner Komplexität also 
ein herausforderndes Problem dar. Gleichzeitig ist er durch seine 
Authentizität anschlussfähig an die Lebenswelt der Schüler/-in-
nen und somit ein zugängliches Problem. Das Suchen bzw. Fin-
den eines geeigneten Kontextes für Aufgabenstellungen, die die 
hier genannten Kriterien für Kompetenzorientierten Unterricht 
erfüllen, ist mit Herausforderungen für Lehrkräfte verbunden. 
Es erfordert Kreativität, ausgeprägte fachliche Kompetenzen und 
Gespür für die Präsenz fachlichen Wissens in Alltagskontexten, 
vor allem erfordert es jedoch Zeit. Insbesondere der letzte Aspekt 
legt eine Kooperation im Kollegium oder der Fachgruppe nahe, 
die eine kriteriengeleitete Materialsammlung und eine Verstän-
digung über deren kompetenzorientierten Einsatz beinhaltet.  
Offene und schülerorientierte Aufgabenstellungen, 
Ermöglichung individueller Lernwege
Der Forumseintrag ermöglicht den Schüler/inne/n eine offene 
Auseinandersetzung mit der präsentierten Problemstellung. Die 
Aufgabe in der Unterrichtseinheit ist das Verfassen einer Ant-
wort-E-Mail auf die Anfrage der Verfasserin/des Verfassers. Die-
se komplexe Zielsetzung wird in Form von mehreren (Teil-)
Aufgabenstellungen konkretisiert, die über einen Zeitraum von 
mehreren Wochen bearbeitet werden. In einem ersten Schritt 
sollen die Schüler/-innen Fragen zu den in dem Text angespro-
chenen Sachverhalten formulieren. Ziel ist es, zu systematisieren, 
zu welchen Themen Informationen beschafft und verarbeitet 
werden müssen, um eine qualifizierte Antwort zu schreiben. Im 
zweiten Schritt ordnen sich die Schüler/-innen den so entstehen-
den thematischen Schwerpunkten zu und bearbeiten diese in 
Kleingruppen. Die Schüler/-innen erhalten die Aufgabe, sich in 
dem jeweiligen Bereich Expertenwissen aus einer bestimmten 
Perspektive (als Mediziner/-innen, Chemiker/-innen, Textilun-
ternehmer/-innen, Textilarbeiter/-innen) anzueignen. Das Lehr- 
Lernarrangement ist konsequent durch Fragen strukturiert, die 
die Schüler/-innen aufwerfen und die es ermöglichen, den Ar-
beitsprozess, die Suche und Auswertung von Materialien vor 
dem Hintergrund eines Erkenntnisinteresses zu gestalten. Dieses 
Vorgehen stellt eine Bedingung für die Möglichkeit von Prob-
lemlösung und Wissenskonstruktion anstelle von Themenbear-
beitung und Wissensreproduktion dar. Die Erarbeitungsphase 
wird damit beendet, dass das gewonnene Fachwissen zum jewei-
ligen Expertisebereich auf Plakaten zusammengefasst und der 
Klasse präsentiert wird.
In der Aufforderung zur Generierung eigener Fragen zu 
dem komplexen Alltagsproblem und der Erarbeitung von Exper-
tenwissen zu selbst gewählten thematischen Schwerpunkten 
werden folgende Merkmale kompetenzorientierter Lerngelegen-
heiten sichtbar: Die komplexe Aufgabenstellung, die den Unter-
richt strukturiert, ergibt sich aus dem Alltagsproblem selbst und 
aus den Reaktionen der Schüler/-innen; sie ist damit problem- 
und schülerorientiert. Lediglich übergeordnete Ziele des Unter-
richts sind durch die Lehrerin festgelegt. Die Wege der Zielerrei-
chung und die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen bleiben offen 
und werden durch die Schüler/-innen selbst bestimmt. Im Zen-
trum des Unterrichts stehen Nachforschungs- und Suchprozesse, 
die von den Schüler/inne/n selbsttätig initiiert und verantwortet 
werden. Gleichzeitig moderiert die Lehrkraft aber den Umgang 
mit den Wissensquellen und kann so auf einer Metaebene Qua-
litätsansprüche an die verwendeten Informationen und die Kon-
struktionen der Schüler/-innen realisieren. Der Ausgang von 
einem Alltagsproblem und die anfängliche Fokussierung auf 
Fragen statt auf Antworten gibt dem individuell unterschiedlichen 
Vorwissen der Schüler/-innen Raum. Mit der Perspektive auf eine 
inhaltliche Klärung des Problems wird das Nicht-Wissen der 
Schüler/-innen zu einem Ausgangspunkt für die Entwicklung von 
Expertise zu unterschiedlichen Themenbereichen (vgl. Ka-
ter-Wettstädt in Druck). 
Anstoßen von Kommunikations- und 
Kooperationsprozessen
Die von der Lehrerin auf der organisatorischen Ebene des Un-
terrichts vorgenommenen Rahmungen sind so offen gestaltet, 
dass sie den Schüler/-innen die Selbstorganisation ihrer Kommu-
nikations- und Interaktionsprozesse erlauben. Freiheit und Selbst-
organisation zeigen sich u.a. darin, dass die Schüler/-innen sich 
kooperativ auf relevante Inhalte und Fragen einigen. Sie tun dies 
zunächst unter Verwendung von Schülersprache und vorläufigen 
Begriffen. Eine Verwendung von Fachsprache erfolgt sukzessive 
und selbstläufig mit der Ausweitung ihrer thematischen Exper-
tise. Die Schüler/-innen nehmen dabei ihr Nicht-Wissen in ih-
rem gemeinsamen Arbeitsprozess als bearbeitbar und perspekti-
visch in Expertise überführbar wahr. Dabei agieren die Gruppen 
autonom und selbstständig. Die Anforderungssituation erlaubt 
den Schüler/inne/n schließlich, auf inhaltlicher und organisato-
rischer Ebene eine Rolle als Ko-Konstrukteure des Unterrichts 
einzunehmen (vgl. Kater-Wettstädt in Druck). 
Ziel: Denken (und Handeln) im Rahmen 
vielfältiger Erfahrungen
Den Ertrag ihrer Beschäftigung mit den Expertenthemen prä-
sentieren sich die Schüler/-innen gegenseitig auf Plakaten. Das 
systematische Erschließen der jeweils anderen Themen wird 
durch unterstützende Leitfragen ermöglicht. Anschließend wird 
in einem Rollenspiel eine Podiumsdiskussion durchgeführt, bei 
der die jeweiligen Expert/inn/en ihre Positionen zur Diskussion 
stellen. In den komplexen und wissensgestützten Argumentati-
onen gelingt es den Schüler/inne/n, unterschiedliche Perspekti-
ven der von einem globalen Problem betroffenen Menschen in 
der Diskussion darzustellen und die Perspektivität von Wissen 
in den Argumentationen zu berücksichtigen (vgl. Kater-Wett-
städt in Druck; Wettstädt/Asbrand 2013). Als Ergebnis der Un-
terrichtseinheit wird eine Antwortemail auf den Forumseintrag 
verfasst. Damit werden die Arbeitsergebnisse zu den einzelnen 
Expertenbereichen wieder auf das übergeordnete Problem bezo-
gen. Die Schüler/-innen erfahren, dass sie als Expert/inn/en und 
das von ihnen erarbeitete Wissen notwendiger Teil der Problem-
lösung sind. Das Lehr-Lernarrangement ermöglicht also zweier-
lei: Zum einen können sich die Schüler/-innen selbst als eigen-
ständig und kompetent Handelnde wahrnehmen und erleben 
eine (soziale) Einbindung in einen Problemlöseprozess (vgl. 
Deci/Ryan 1993); zum anderen wird die Tätigkeit des Wissens-
erwerbs nicht als Selbstzweck, sondern als zielgerichtet und sinn-
voll erfahrbar. 
Insgesamt zeigt das Beispiel, dass in kompetenzorien-
tierten Lerngelegenheiten die traditionelle „Schichtung“ des 
schulischen Wissens gleichsam umgekehrt wird: Es geht nicht 
darum, dass den Schüler/inne/n zuerst ein Bestand an fach-
lichem Wissen vermittelt wird, den sie sich in Übungen durch 
Wissensreproduktion oder Anwendung aneignen, bis schließlich 
einige leistungsstärkere Schüler/-innen die Möglichkeit erhalten, 
das Wissen auf andere, unbekannte Zusammenhänge zu trans-
ferieren. Im Kompetenzorientierten Unterricht geht es vielmehr 
darum, komplexe Probleme zum Ausgangspunkt zu nehmen. 
Programmatisch für diesen Ansatz ist, dass die Schüler/-innen 
über das notwendige Wissen zur Problemlösung noch nicht ver-
fügen. Die Herstellung des Verständnisses darüber, welches Wis-
sen und Können überhaupt bedeutsam ist, um das Problem zu 
lösen, ist Teil des Lernprozesses. Dies ermöglicht erst eine sinn-
volle und sinnstiftende Auseinandersetzung mit den Unter-
richtsgegenständen und damit die Anwendung bzw. den Erwerb 
von Kompetenzen. 
Fazit
Sicherlich wurde deutlich, dass der Anspruch, Unterricht kom-
petenzorientiert zu gestalten, im Lernbereich „Globale Entwick-
lung“ mit pädagogischen, didaktischen und professionellen He-
rausforderungen verbunden ist: 
1. Klimawandel, nachhaltige Ressourcennutzung, Fol-
gen wirtschaftlichen Wachstums, Frieden und Demokratie in 
den Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung multiperspek-
tivisch zu denken, ist Teil der komplexen Anforderungen des 
Lernbereichs „Globale Entwicklung“. Diese im Unterricht kom-
petenzorientiert zu bearbeiten bedeutet, komplexe Frage- oder 
Problemstellungen zur Verfügung zu stellen, die es Schüler/in-
ne/n ermöglichen, Kompetenzen anzuwenden bzw. zu transfe-
rieren und zu reorganisieren. Schüler/-innen sollen diese Anfor-
derungen als relevant erkennen können, damit sie anschlussfähig 
an die lebensweltlichen Kontexte sind, in denen die in der Schu-
le erworbenen Kompetenzen zur Anwendung kommen sollen. 
2. Auch wenn oder gerade weil im Lernbereich „Globale
Entwicklung“ aktuell noch ein Desiderat in Bezug auf Kompe-
tenzstufenmodelle konstatiert werden muss, ist es für den Unter-
richt wichtig, unterschiedliche Anforderungsniveaus festzule-
gen, um den individualisierenden und differenzierenden 
Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen konsequent 
weiter zu entwickeln. Ziel muss es sein, allen Schüler/inne/n den 
Erwerb von Handlungskompetenzen für eine zukunftsfähige 
Lebensführung zu ermöglichen. 
3. Kompetenzorientierter Unterricht ist vor allem durch
die Ermöglichung fachlichen Kompetenzerwerbs gekennzeich-
net. Dieser Fokus macht es erforderlich, in den für das fächerü-
bergreifende Lernen im Lernbereich „Globale Entwicklung“ 
häufig verwendeten Unterrichtskonzepten (z.B. handlungsori-
entierter oder Projektunterricht) konsequenter als bisher die 
fachlichen Lernprozesse in den Mittelpunkt zu stellen. 
4. Mit dem Perspektivenwechsel vom Lehren auf das Ler-
nen ist ein Wandel der Lernkultur verbunden. Das Unterrichts-
beispiel hat gezeigt, dass Lehrkräfte, die kompetenzorientiert 
unterrichten, sich in ein neues Verhältnis zu den Lernprozessen 
der Schüler/-innen setzen. Ihnen ist bewusst, dass der Kompe-
tenzerwerb ihrer Schüler/-innen nicht allein durch die Verwen-
dung neuer Materialien oder Unterrichtsmethoden erzeugt wer-
den kann, sondern dass die Ausbildung einer schüler- und 
problemorientierten Haltung den notwendigen Rahmen für den 
gelingenden Kompetenzerwerb der Schüler/-innen darstellt.
Anmerkungen
1  Ich bedanke mich für die Mitarbeit von Lydia Wettstädt bei der Darstellung des 
Unterrichtsbeispiels in Abschnitt 3 und für ihre hilfreichen Anmerkungen zu die-
sem Text.
2  Mit dem Begriff Kompetenzexegese bezeichnet Ziener die Beantwortung der Dop-
pelfrage: „Was können Schülerinnen und Schüler, die über diese Kompetenz ver-
fügen, und: Wann kann man das Geforderte in ausreichendem Maße, wann kann 
man es ‚ordentlich‘ und wann kann man es ‚gut‘?“ (Ziener 2010, S. 47).
3   Der Forumseintrag ist zu finden unter http://www.med.de/forum/threads/637370-
Übelkeit-schwindel-probleme-mit-kleidung (Zugriff 07.12.2012).
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